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Die Reformen des Gymnasiums in den siebziger Jahren haben dem Schüler einen erheblichen Einfluß auf
die Wahl der Sprachenfolge und die Wahl seiner Kurse in der Oberstufe eingeräumt. Die Studie weist
aufgrund von Interviews, die in den letzten vier Jahren mit Abiturienten(innen) einer Schule gemacht
worden sind, nach, daß der Schüler sich bei diesen Wahlentscheidungen intensiv mit seinen eigenen
Lernerfahrungen und mit den Bewertungen, die er von Lehrern, Eltern und Mitschülern erhält,
auseinandersetzt. So stellen diese schuüschen Wahlsituationen bedeutsame Ereignisse für die Persönlich¬
keitsentwicklung des Jugendlichen dar.
Die Auswertung der Interviews macht deutlich, daß diese strukturellen Veränderungen im Gymnasium
auch - weitgehend ungeplante - positive pädagogische Auswirkungen haben, deren Bedeutung bei allen
Diskussionen über die „Reform der Reformen" nicht übersehen werden sollte.
Als Lehrer und Schulleiter an einem Gymnasium habe ich in den vergangenen
Jahren zahlreiche Gespräche mit Schülerinnen und Schülern über die alltäglichen
Fragen des Schullebens geführt. Mir fiel dabei auf, daß dann, wenn sich das
Gespräch den Fächer- und Kurswahlen zuwandte, meine Gesprächspartner diesen
Vorgängen eine etwas andere Bedeutung zumaßen, als sie von meiner Sicht aus
besaßen. Ihnen ging es weniger um einen Vergleich unterschiedlicher Fächer und
Lerninhalte. Sie schilderten vielmehr, welche Erfahrungen sie persönlich mit den
Wahlentscheidungen gemacht hätten, und diskutierten die Frage, ob sie sie so noch
einmal wiederholen würden. Offenbar setzten sie ihre Entscheidungen in einen
engen Bezug zu ihren Möglichkeiten und Interessen und fragten sich, ob sich ihre
persönlichen Erwartungen erfüllt hätten. Je mehr ich mich für die Sichtweise der
Schüler interessierte, desto deutlicher wurde mir, daß das Gymnasium neben der
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, mit seinen Leistungsanforderungen, mit
Lehrern und Mitschülern und mit den Formen des alltäglichen Zusammenlebens
spezifische Situationen für Schüler bereithält, in denen sie besonders intensive
Erfahrungen mit sich selbst machen, die also speziell zum Aufbau und Wandel ihres
Selbstkonzepts beitragen. Bei der Frage nach den Fach- und Kurswahlen zeichneten
sie die Schule als ein System, mit dem sie sich in einer Reihe von Entscheidungen
auseinanderzusetzen hatten. Es ging dabei um den lebensgeschichtlichen Stellen¬
wert, den diese für sie gehabt hatten. Diese Einschätzung der Schullaufbahnent-
scheidungen durch die Schüler weckte mein Interesse und veranlaßte mich, der
Frage, welche Bedeutung schuhsche Wahlsituationen für die Entwicklung des
Selbstkonzepts der Jugendlichen haben, näher nachzugehen (Filipp 21984; Neu¬
bauer 1970).
Damit versuche ich auch, von Beobachtungen aus meiner AUtagspraxis ausgehend
einen Aspekt der tatsächlichen Wirkungen der Oberstufenreform zu erfassen. Diese
werden in der öffenthchen Diskussion oft undifferenziert kritisiert, ohne die
Aussagen der empirischen Bildungsforschung ernstzunehmen (Roeder 1983).
Ich habe dazu aus vier Abiturientenjährgangen jeweils eine oder zwei Schülergrup¬
pen von fünf bis sieben Schülern, insgesamt 35 Schüler, zu mehrstündigen Gesprä¬
chen gebeten, die aufTonband aufgezeichnet wurden. Die Schüler kamen selbstver-
248 Rolf Eilers: Schullaußahn und Selbstkonzept
ständlich freiwilhg zu der Befragung. Es waren in den ersten
drei Jahren nur
Mädchen, im letzten Jahrgang Mädchen und Jungen, da die Schule
inzwischen von
einem Mädchengymnasium in eine koedukative Schule umgewandelt
worden war1.
Sie wurden alle mit den gleichen Fragen konfrontiert, d.h. gebeten zu schildern,
wie
sie die einzelnen Wahlsituationen ihrer SchuUaufbahn erlebt hätten, wie sie zu
ihren
Entscheidungen gekommen seien und welche Motive sie dabei gehabt
hätten. Die
Aussagen dieser Schüler bilden den Kern der folgenden
Studie. Sie erhebt nicht den
Anspruch, repräsentativ zu sein, zumal ja nur Schüler mit einer erfolgreichen
SchuUaufbahn zu Wort gekommen sind. Abbrecher hätten wahrscheinlich anders
getönte Erfahrungen eingebracht2.
Die Studie verweist auf eine - m. W. wenig beachtete - Seite der Veränderung der
schulischen Wirklichkeit, die durch die Enttypisierung der Gymnasien und die
Verstärkung der Differenzierung innerhalb der einzelnen Schule eingetreten
ist3.
Das „neue" Gymnasium in seiner jetzigen Organisationsform bietet offenbar
Schülern eine Reihe von Entscheidungssituationen an, die für ihre Selbstfindung
und Persönlichkeitsentwicklung von hoher Bedeutung sind. Die Interviews zeigen,
deutlich, daß die Frage nach der lebensgeschichthchen Wirkung dabei nicht auf eine
individuelle Erfolgs- bzw. Versagensbilanz eingeengt werden darf (vgl. dazu
neuerdings Hurrelmann/Wolf 1986), daß vielmehr für die Befragten
eine
Vielzahl von Aspekten mitspielte. In seiner Auseinandersetzung mit den verschie¬
denen schulischen Möglichkeiten gewinnt der Jugendliche schrittweise ein Bewußt¬
sein seiner eigenen sozialen Herkunft und Einbindung, seiner Fähigkeiten und
Interessen und beginnt, seine Zukunft zu entwerfen. Dabei stellen gerade die
Wahlsituationen für ihn Ereignisse mit intensiver Wirkung dar, in denen er mit sich
bekannt wird, sich prüft, seine Möglichkeiten ins Auge faßt, über sich mit seiner
Umgebung spricht und Rückmeldungen zu seiner Person erhält. Diese „Erfahrun¬
gen mit sich" werden im schulischen
Kontext gemacht, d.h. in einer Personenkon¬
stellation, zu der in wechselnder Bedeutsamkeit Eltern, Lehrer und Mitschüler
zählen. Aus den Zuschreibungen dieser Partner und aus den eigenen bisherigen
Lernerfahrungen fließen dem Heranwachsenden offenbar für die Entstehung seines
Selbstbildes wichtige Informationen zu.
Derartige Vorstellungen über die eigene Person werden bei den Wahlentscheidun¬
gen abgerufen und eingebracht. Sie verfestigen sich im Laufe der Schulzeit,
was im
Rahmen dieser Studie vor allem an der unterschiedlichen Interpretation der
Kurswahlen in der Oberstufe durch die einzelnen Schüler deuthch wird. Der
Jugendliche gewinnt u. a. durch diese Verarbeitung seiner Schullaufbahnentschei¬
dungen und ihrer Folgen ein Konzept seiner eigenen Person, seiner Stärken und
Schwächen, seines Lernstils und seiner Lernfähigkeit und seiner beruflichen Interes¬
sen. Da er bei seinen Entscheidungen - jeweils an seine Vorerfahrungen mit sich
anknüpfend - sein künftiges Lernprogramm zu beeinflussen sucht, erlebt er in
diesen Momenten sich stärker als im engeren Leistungsbereich als aktiv an der
Gestaltung der Situation beteiligt. Er rechnet sich die Entscheidungsfolgen wohl
auch ungebrochener zu als schulische Erfolge und Mißerfolge, die sich in Noten
ausdrücken (zum Ganzen s. Jopt 1978, bes. S. 21/2).
So bilden die schulischen Wahlsituationen offensichtlich bedeutsame Ereignisse für
die Persönlichkeitsentwicklung des Jugendlichen. Die Interviews zeigen, daß je
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nach dem Lebensalter, in dem die Entscheidung anfällt, unterschiedhche Aspekte
dabei im Vordergrund stehen.
Im folgenden sollen daher in sozusagen chronologischer Folge die Schüler zu den
von ihnen zu treffenden Entscheidungen zu Wort kommen, d.h. zur Wahl der
zweiten Fremdsprache in Klasse 7, zu den Wahlen im Differenzierungsbereich in
Klasse 9 und schließlich zu ihren Entscheidungen für bestimmte Leistungskurse und
Abiturfächer in Klasse 11. Die Selektivität und mögliche Verzerrung ihrer Erinne¬
rungen werden als Problem dieser retrospektiven Methode nicht verkannt. Auch
dürfte die aktuelle Befindlichkeit der befragten Schüler eher die positiven Erinne¬
rungen verstärkt haben, manche Probleme auch dem Interviewer gegenüber etwas
abgemüdert worden sein. Doch schränken diese Bedingungen den Aussagewert der
folgenden Statements nicht ein, da es hier zunächst um den Aufweis eines
entwicklungspsychologischen Wirkungsgefüges, nicht um dessen qualitative Bewer¬
tung geht4.
1. Die Wahl der zweiten Fremdsprache
Zu Beginn ihrer gymnasialen SchuUaufbahn lernen alle Schüler unserer Schule
Englisch als erste Fremdsprache. Am Ende der 6. Klasse müssen die Eltern
entscheiden, welche Fremdsprache ihr Kind als zweite neben dem grundständigen
Englisch betreiben soll. Es werden Latein und Französisch zur Auswahl angeboten.
Da die Schüler zu Beginn der Klasse 9 noch einmal die Möglichkeit haben, als dritte
Fremdsprache Latein oder Französisch zu wählen, scheint die Wahl in Klasse 7
primär die Abfolge der drei Fremdsprachen festzulegen und von geringerer
Bedeutung zu sein, zumal auch die Klassenverbände nicht aufgelöst werden und nur
die neuen Fächer Latein und Französisch in entsprechenden Kursgruppen unterrich¬
tet werden. De facto aber ist es so, daß die „Lateiner" in ihrer überwiegenden
Mehrzahl Französisch als dritte Sprache betreiben, während sich die „Franzosen"
ebensooft mit zwei Fremdsprachen begnügen. So bedeutet die Entscheidung
zwischen Latein und Französisch an dieser Schule doch eine grundlegende Weichen¬
stellung für die gesamte SchuUaufbahn.
Bei dieser Wahl sprachen die Zwölfjährigen bereits entschieden selber mit oder
bestimmten sogar allein, was sie wählten. Nur wenige Schüler wußten davon zu
berichten, daß ihre Eltern die Wahl für sie oder sogar gegen ihren Willen getroffen
hatten.
„Ich habe Französisch gewählt. Die Entscheidung hat nicht bei mir gelegen. Ich wollte
eigentüch Latein wählen, weil meine Freundin Latein gewählt hat und die Mehrheit der
Klasse zum Latein ging. Und dann haben meine Eltern gesagt: ,Nein, du nimmst kein Latein;
Französisch kannst du später gebrauchen. Latein ist eine tote Sprache, und wenn du es fürs
Studium brauchst, kannst du später neben dem Studium ein Blockstudium machen.' Dann
mußte ich eben Französisch nehmenund war dann natürlich nicht sehr glücklich, fühlte mich
dann so untergeordnet unter die Lateiner. Die Lateiner
- die .schwere Sprache', und da fühlt
man sich etwas kleiner." (1987, S. 32)
In der Regel diskutierten Eltern und Kinder über die Alternative und versuchten,
aus den Lerninteressen und Lernfähigkeiten Gesichtspunkte für die Entscheidung
zu finden.
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„Bei mir war das so, daß ich schon früh fast alles selber entschieden habe. Bei Latein und
Französisch war es im Endeffekt so, was ich gern machten möchte, das konnte ich dann auch
tun. Ich hab' mich erst mal wohl beeinflussen lassen durch meine Schwester, die auch Latein
gemacht hat, und dann eben auch durch meine Eltern, die gesagt haben, Latein wäre wohl
vielleicht besser, und dadurch habe ich mich wohl beeinflussen lassen; aber eben im Endeffekt
hätte ich mich auch anders entscheiden können, aber ich habe mich eben für Latein
entschieden." (1986, S. 7)
Dieser Aussage über die familiäre Einstellung zur SchuUaufbahn ordnen sich in der
Studie eine Reihe weiterer zu, die belegen, daß nicht wenige Eltern offenbar vom
Übergang zum Gymnasium an schulische Entscheidungen ihren Kindern überlassen
und selbst nur geringen Einfluß darauf genommen haben5.
Da, wo die Eltern trotz der schulischen Beratung keine Hilfe gaben oder geben
konnten, fühlten sich die Kinder durch die Entscheidung belastet und unsicher.
„Die Entscheidung, ob ich Latein oder Französisch nehmen sollte, ist ja überhaupt die erste
wichtige Entscheidung, die man am Gymnasium trifft. Und ich hatte meine Probleme, weil
ich nicht wußte, was ich eigentüch nehmen sollte. Meine Eltern haben sich nie richtig
eingemischt, weil sie mit dem Gymnasium keine Erfahrung hatten." (1983, S. 9)
Da dem Schüler keine Anhaltspunkte für die Strukturierung und Bewältigung der
Situation zur Verfügung standen, fühlte er sich durch die Entscheidung überfordert.
Viel häufiger begrüßten die Schüler aber die Wahlmöglichkeit als ein Stückchen
Freiheit, das sie zum Teil noch spielerisch nutzten. Das folgende Zitat gibt ein gutes
Bild von der Intensität, mit der sie sich offenbar mit sich und ihrer Gruppe in der
Wahlsituation auseinandersetzten:
„Ich fand das ganz toll, das war das erste Mal, daß man wählen durfte. Und ich kann mich
noch gut daran erinnern, daß es bei uns in der Klasse so ein richtiges Werben war. Eine
Freundin von mir, die Französisch wählen wollte, redete die ganze Zeit: ,Französisch ist toll!'
Und da waren wieder andere, die sagten: ,Latein ist viel besser!' Und da versuchte man, seine
Freunde irgendwie auf seine Seite zu ziehen. Es hing unheimhch viel davon ab, wer Latein
und Französisch hatte, und dann hörte man sich auch in anderen Klassen um." (1987, S. 7)
Welche Kriterien standen den Schülern dabei zur Verfügung, um sich eine Meinung
zu bilden? Sie konnten doch weder die kulturellen Inhalte noch die späteren
Verwendungsmöglichkeiten der beiden Sprachen vergleichen. Von welchen Wahr¬
nehmungen ließen sie sich also leiten? Da war zunächst eine Orientierung am
allgemeinen Image der beiden Sprachen an dieser Schule festzustellen: Latein galt
hier als schwerer, Französisch als leichter. Angesichts dieser Wertung fragten sich
die Schüler, ob sie sich die anspruchsvollere Aufgabe selbst zutrauen konnten.
„Französisch galt für uns als leichter, und zu der Zeit wußte man ja schon, daß der Trend,
Latein zu können, um studieren zu können, zurückging und man Latein nicht mehr für alle
Studiengänge brauchte." (1983, S. 9)
Selbstsichere Schüler bewerteten umgekehrt Latein als eine willkommene Heraus¬
forderung ihrer Fähigkeiten:
„Obwohl Latein eine ziemlich tote Sprache war, habe ich irgendwie gehört, daß das eine
Sprache ist, in der man ziemlich viel knifflige Sachen machen muß, wo man unheimlich viel
überlegen muß. Und das fand ich toll. Für mich war das Wort ,Latein' auch etwas ganz Neues,
und da habe ich das genommen." (1983, S. 9)
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Einige Lehrer haben offenbar diese Einschätzung der Sprachen und der Schüler im
Unterricht massiv verstärkt. Eine Schülerin schildert eine solche Szene:
„Bei einer Lehrerin mußten wir aufzeigen, wer Latein oder Französisch nimmt. Und dann
meinte sie: ,Ja, du kannst Latein nehmen; ich traue dir das zu, das kannst du machen, und das
kannst du auch.' Und zu einer anderen: ,Ja, es ist besser, wenn du Französisch nimmst.' Das
fand ich schrecklich. Ich kam mir blöd vor (die Schülerin hatte sich für Französisch
entschieden) - so richtig in zwei Klassen geteilt: die da können Latein nehmen, die anderen
Französisch. Ich habe mich nicht als doof empfunden, weil ich Französisch genommen habe,
aber ich habe das gerade in der Stunde doch schlimm empfunden." (1987, S. 30)
Die Schülerin wehrte deutlich eine negative Einschätzung ihrer Fähigkeiten ab: „Ich
habe mich nicht als doof empfunden", betont aber auch, wie emotional belastend die
Zuordnung für sie gewesen ist: „Ich habe das gerade in dieser Stunde als schlimm
empfunden." Während die Schüler, die Latein wählten, vor allem den kognitiven
Anspruch betonen, dem sie sich stellen wollten, heben die Anhänger des Französi¬
schen eher inhaltliche Momente heraus: „Eine schöne Sprache", „eine lebendige
Sprache", „eine Sprache, die noch gesprochen wird", „die Sprache eines Landes, in
das man reisen kann". Beide Gruppen nutzten zur Absicherung ihrer Entscheidung
Erfahrungen, die in ihrem Umkreis beim Erlernen der Sprachen gemacht worden
sind. Sie wissen von Geschwistern und Freunden zu berichten, die gut oder schlecht
zurechtgekommen sind.
Am häufigsten aber finden sich Aussagen, aus denen hervorgeht, daß die Schüler
sich die unterschiedliche Lernstruktur der beiden Fremdsprachen ansatzweise
verdeutlicht und zu ihrem eigenen Lernverhalten mit seinen Stärken und Schwächen
in Bezug gesetzt haben. Sie stützten sich dabei auf Erfahrungen, die sie mit der
ersten Fremdsprache Englisch und mit ihrer Muttersprache gemacht haben:
„Man hat mir gesagt, daß die Grammatik im Lateinischen eine besondere Rolle spiele, daß
einem die Deutschkenntnisse ziemlich zugute kämen, wenn man nicht erst im Lateinischen
anfangen müßte zu lernen, was ein Genitiv, Dativ usw. ist. Ich war damals im Deutschen
ziemlich gut, und das war auch ein Grund, Latein zu nehmen." (1987, S. 6)
„Ich habe Latein gewählt - das lag.mir, einmal weil ich Probleme mit dem Englischen hatte,
vor allem mit der Aussprache. Grammatik konnte ich wohl, mit der Aussprache kam ich nicht
zurecht." (1987, S. 30)
„Ich habe Französisch gewählt. Auch das Englischsprechen hat mir immer sehr viel Spaß
gemacht." (1987, S. 31)
So wurden erstmalig Einsichten in die eigene Lernkapazität und Lernbereitschaft, in
phonetische Schwierigkeiten und grammatisches Verstehen in den Wahldiskussio¬
nen dem Schüler bewußt und offen eingesetzt, um in der zukünftigen Lernsituation
Mißerfolge zu vermeiden und Erfolge zu erreichen. Das Erlernen der zweiten
Fremdsprache wurde von diesen Schülern unter die Perspektive der Erprobung der
eigenen individuellen Lernform und Lernfähigkeiten gerückt, soweit sich solche
Einsichten bisher aufgebaut hatten.
2. Die Wahlen im Differenzierungsbereich der Klassen 9 und 10
Der sogenannte Differenzierungsbereich in diesen Klassen umfaßt vier Wochen¬
stunden. Die Schüler können ihn zum Erlernen der dritten Fremdsprache - Latein,
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Französisch oder Griechisch - nutzen oder durch zwei je zweistündige Kurse die
Arbeit in bereits bekannten Fächern vertiefen.
In der Perspektive der Schüler stand allerdings zunächst die Entscheidung „dritte
Fremdsprache oder nicht" an. Erst wenn sie sich gegen die dritte Fremdsprache
entschieden hatten, zogen sie andere Kursfächer in Betracht. Die Wahl umfaßt
daher sozusagen zwei Wahlakte. Sie war ferner durch ihren vorläufigen Charakter
gekennzeichnet: die getroffenen Entscheidungen können durch Umwahlen revi¬
diert werden. Viele Schüler machten von diesem Recht Gebrauch, wählten also
mehrfach. Sie fühlten sich dabei relativ frei, da eventuelle schlechte Leistungen sich
zunächst nicht auf die Versetzung auswirkten.
Die Schüler, die jetzt wählten, waren 15 und 16 Jahre alt, d. h. sie standen am Ende
der pubertären Übergangszeit vom Kind zum jungen Erwachsenen. In dieser Zeit
der Neubestimmung ihrer Identität gewann selbst eine so eng begrenzte Einfluß-
möghchkeit wie die Wahlen im Differenzierungsbereich der Mittelstufe eine
erhebliche Bedeutung für sie. Sie suchten jetzt ja einen größeren Spielraum für ihre
Selbsterfahrung und Selbstverantwortung.
„Das Wählen fand ich irgendwie gar nicht schlecht; so im nachhinein fand ich das wirklich gut,
daß man mal so ,rumprobieren' konnte, auch wenn das eigentüch nichts für einen gebracht
hätte - für mich z. B. Ich habe jetzt Geschichte, habe eigentüch gar nicht viel mit gemacht,
aber man kann so seine Erfahrungen machen mit dem Französischen oder so - abwählen. Ich
finde das gut, daß man da auch mal ,auf den Bauch fallen' kann, und daß man eben selberaus
seinen Fehlern lernen kann." (1987, S. 13)
Die meisten Jugendlichen tendierten in diesem Lebensabschnitt dazu, die Erzie¬
hungskompetenz ihrer Eltern zurückzudrängen. Sie betonten daher nachdrücklich
ihr Recht, allein entscheiden zu dürfen, und hoben hervor, daß sie in der Tat allein
entschieden hätten.
„Weil meine Eltern beide nicht aufs Gymnasium gegangen sind, habe ich immer gesagt: ,Ich
weiß, was ich mache.' Ich muß ja schließlich zur Schule gehen, nicht meine Eltern." (1987,
S. 11)
„Ja, das war meine eigene Entscheidung (nach einem halben Jahr die dritte Fremdsprache
abzuwählen). Meine Eltern, die haben zwar ein bißchen gemeckert, also:, Halbes Jahr mehr
oder weniger verschenkt, da kannst du jetzt nichts mit tun, hast nichts Ganzes, hast nichts
Halbes.' Ja, und dann habe ich Engüsch und Geschichte gewählt..." (1987, S. 10)
Die Wahlmöglichkeit galt ihnen ebenso wichtig in ihren Beziehungen zur Schule.
Auch da wurde ihre Fremdbestimmung von ihnen jetzt sensibler wahrgenommen
und als frustrierend erlebt. Das Stück Probierverhalten, das ihnen eingeräumt wird,
hatte daher einen hohen Rang für ihre Einstellung zur schulischen Arbeit:
„Aber wenn man ein einheitliches System machen würde (sc. eine Schule ohne Differenzie-
rungsmögüchkeiten), dann würde, glaube ich, die Schulmüdigkeit, die jetzt schon ein bißchen
vorhanden ist, vor allem in der Klasse 10, noch größer, wenn dann Fächer wie Pohtik und
Chemie vorhanden sind, die einen gar nicht interessieren und die man dann weiternehmen
muß; dann verflacht das alles so von selbst, es wird zum Desinteresse, der Schüler schaltet
mehr ab." (1986, S. 8)
Der Wunsch, erwachsen zu werden und auch den Erwachsenenstatus zuerkannt zu
erhalten, spiegelt sich besonders eindringlich in dem folgenden Zeugnis einer
Schülerin, die sich für die dritte Fremdsprache Französisch entschieden hat:
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„Die Sprachen haben einen großen Sinn gehabt, und zwar, weil ich irgendwie zu Hause darauf
hingewiesen wurde. Bei uns wurde unheimhch viel Wert darauf gelegt. Wir haben viele
Reisen gemacht, auch schon von klein auf. Und für mich war's immer ganz toll, irgendwo im
Land zu sein und die Sprache zu können. Und so war Frankreich auch immer ein Land
gewesen, das ich vor Augen hatte und mein Vater immer sagte: ,Wenn du mal Französisch
kannst, dann können wir viel weiter reinfahren', weil er nicht mehr so viel Ahnung hatte. Und
da war das auch schon so'n Ehrgeiz: da bist du dann derjenige, der alles so sprechen kann.
Und so war das für mich klar, daß ich das nehme, und ich hab' mich da auch so reingekniet...
Und ich habe nie daran gedacht, in einem halben Jahr oder einem Jahr wieder abzuwählen.
Also ich hätte selbst bei einer Vier versucht, mich wieder aufzurappeln und weiß Gott was zu
tun, weü ich wollte das irgendwie weitermachen ..." (1983 S. 16)
Mit eindringlichen Worten malt sie ihre Anstrengungsbereitschaft aus: „Und da war
auch schon so'n Ehrgeiz", „ich hab' mich da auch reingekniet", „ich hätte selbst bei
einer Vier versucht, mich aufzurappeln und weiß Gott was zu tun." Durch ihre
Sprachkenntnisse sah sie die Möglichkeit, innerhalb ihrer Famüie eine besondere
Aufgabe zu übernehmen und darin Anerkennung zu finden: „Da bist du dann
derjenige, der alles so sprechen kann."
Zu den Entwicklungsaufgaben der Pubertät zählt neben der Neubestimmung der
sozialen Beziehungen, in denen man steht, die Umbildung des kindhchen zum
erwachsenen Selbstkonzept. Fillipp weist darauf hin, daß dazu auch die Entwick¬
lung einer Zukunftsperspektive gehört: Nicht nur in der Rekonstruktion vergange¬
ner Selbsterfahrungen liege eine QueUe selbstbezogener Informationen, sondern
auch in der antizipatorischen Konstruktion künftiger. Gedacht ist dabei, daß
Personen sich selbst nicht nur in ein retrospektives, sondern auch in ein prospektives
Zeitgefüge plazieren und selbst aktiv „Zukunftsmodelle" für die eigene Person
konstruieren (Filipp 21984, S. 139). Die Entwicklung einer solchen Zeitperspektive
läßt sich erstmalig an den Aussagen zu den Mittelstufenwahlen beobachten. Die
Schüler bezogen jetzt auch schon die Oberstufe und die dort von ihnen angestrebte
Schwerpunktbildung in ihre Entscheidung ein:
„Und bei mir war's eigentüch so, daß ich einmal Bio als Differenzierungskurs gewählt habe,
weil ich nämlich vorhatte, Biologie-Leistungskurs zu wählen. Das stand schon ziemlich früh
fest, und zum anderen wußte ich,,daß mir Biologie auf jeden Fall viel mehr Spaß machen
würde als eine weitere Fremdsprache; denn ein ausgesprochenes Lernfach, also Vokabeln
lernen, das ist vorher bei mir nie drin gewesen, und das einzige, was mir eventuell Spaß macht,
weil ich's verstanden hab', war die Grammatik." (1983, S. 15)
Andere griffen noch weiter aus und dachten bereits an ihre spätere Studienrichtung
bzw. an Interessenschwerpunkte, die sie beruflich ausbauen wollten. Das heißt, in
der Wahlsituation wurden sie sich dieser Interessen deutlicher bewußt und suchten,
praktisch etwas für deren Realisierung in der Schule zu erreichen:
„Ich habe mich bei der Wahl schon etwas auf meinen späteren Berufswunsch ausgerichtet; ich
wollte unbedingt Jura studieren, damals schon, und dann dachte ich, an manchen Universitä¬
ten braucht man dazu das kleine Latinum, an manchen auch nicht. Ich meine, die wenigsten
machen bis zur Klasse 13 durch, um dann das große Latinum noch zu kriegen, wenn man so
spät anfängt. Aber ich habe gedacht: das kleine Latinum müßtest du eigentlich schaffen. Für
mich standen die Alternativen nicht zur Debatte." (1983, S. 15)
„Also, ich habe mich auch nicht mit Hinblick auf die Oberstufe entschieden. Ich hatte eher so
dadurch entschieden, weil sich mein Berufswunsch schon etwas konkretisiert hat: Musik. Und
dann, ich wußte das noch nicht (genauer), weü ich den Studiengang Schulmusik oder etwas
anderes geplant hatte - für Schulmusik braucht man kleines Latinum..." (1983, S. 14).
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Richtete sich die Wahlentscheidung bei diesen Schülern auf das, was man in Zukunft
erreichen wiU, so überwog doch die Zahl derer, deren Hauptmotiv in der Reflexion
ihrer bisherigen Lernerfahrungen zu suchen war. Die Jugendlichen hatten in den
vergangenen Jahren genauer erkannt, wie ihr eigenes Lernverhalten beschaffen
war. Sie setzten sich hier, wo sie entscheiden durften, sehr sorgsam mit diesen
Selbsterfahrungen auseinander und loteten aus, welche Chancen sie hatten, ange¬
sichts ihrer Fähigkeiten, aber auch angesichts ihrer Lernbereitschaft und -kapazität
mit den Anforderungen erfolgreich fertig zu werden.
„Ja, ich habe das deshalb gewählt (dritte Fremdsprache: Französisch), einfach aus Interesse
an der Sprache; und außerdem war ich auch in Englisch eigentlich ganz gut gewesen. Und
insofern glaube ich, daß mir Sprachen eher als was anderes liegen, und darum hab' ich es halt
gemacht." (1987, S. 34)
Natürlich ist die Integration positiver Lernerfahrungen in das eigene Selbstbild
unproblematisch. Aber Jugendliche dieser Altersstufe haben ein empfindliches und
schwankendes Selbstwertgefühl. Für die Stabilisierung ihres Selbstkonzepts ist
daher in dieser Lebensphase die konstruktive Verarbeitung von Mißerfolgen
besonders wichtig. Im Gymnasium sind die Jahrgangsstufen 7-10 kritisch, weü
gerade in diesen Jahren nachlassender Lernlust und starker seelischer Beanspru¬
chung durch die neuen körperlichen und sozialen Erfahrungen mit sich selbst der
Arbeitsanspruch am höchsten liegt. Eine Reihe von Schülern, die sich den Einstieg
in die dritte Fremdsprache zugetraut hatten, machte die Erfahrung, daß ihre
kognitiven Fähigkeiten oder ihr Durchhaltevermögen dafür nicht ausreichten. Aber
anders als bei allen übrigen Fächern, müssen sie hier nicht mit den Mißerfolgen
leben: sie können das Fach aufgeben. Das erleichterte ihnen offensichtlich die
Integration dieser negativen Erfahrung. Die Unbefangenheit, mit der sie nachträg¬
lich ihre Einsichten in die eigenen Grenzen darlegten, zeigt, wie ihnen das gelungen
ist:
„Ich war froh, daß ich mit Englisch und Latein einigermaßen zurechtkam, und dann habe ich
mich wirklich nicht an die dritte Fremdsprache herangetraut. Die Entscheidung, welche
Aufbaukurse - das ist leider nach den Noten gegangen. Das habe ich mir zwar selbst
ausgesucht, Geschichte und Englisch, weil die Noten da eigentlich ziemlich gut waren. Aber
ich habe das nachher doch bereut, weil das dann nachher auch langweilig wurde - zum Teil.
Ich hätte vielleicht doch besser was anderes, was mich auch interessiert hätte, nehmen
sollen." (1987, S. 33)
„Ich habe Latein gewählt, weil ich vielleicht einmal studieren würde, und dann das Latein
brauchen würde und eben bedauern würde, daß ich das nicht früher genommen habe. Ich
habe es versucht, habe aber schnell versagt und ziemlich schnell wieder abgewählt. Ein
anderer Grund war auch, daß also auch die Lehrer anfingen, immer bei irgendwelchen ... zu
der Zeit kamen also ziemüch viele Fremdwörter auf - und bei vielen Fremdwörtern wurde
dann immer gefragt: ,Na, wo sind denn unsere Lateiner?' und da kam man sich dann irgendwo
so vor... es fehlte etwas. Und da habe ich mir gedacht: VieUeicht lernst du dadurch auch noch
was ... habe dann ein halbes Jahr gehabt, aber irgendwo war es mir doch zu schwer, und die
hat mir auch nicht gefallen, die Sprache, und da habe ich es doch wieder abgewählt." (1985,
S. 23)
Sich selbst erproben, indem man das neue Fach erprobt, das erscheint als eines der
Grundmuster des Wahlverhaltens. Das folgende Zitat schildert das Probehandeln
einer Schülerin besonders plastisch:
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„Ich habe Französisch gewählt - vor allen Dingen daher, erst mal ein bißchen in die Sprache
reinzukommen, also nie mit dem BUd, daß ich das jetzt bis zur Klasse 10 weiterhin mache,
sondern immer so stückchenweise probiere, ob es noch geht." (1985, S. 24)
Daß in diesen Berichten keine Schüler zu Wort kommen, die die Schule vor dem
Abschluß verlassen haben, muß bei der Einschätzung solcher Wahlerfahrungen
mitbedacht werden. Für alle Befragten waren die Lernprobleme nie so schwerwie¬
gend, daß sie zu ernsthaften Versagenserlebnissen geführt hätten. Dadurch
erscheint die Wirkung der Schulerfahrungen auf die Bildung des jugendlichen
Selbstkonzepts natürlich zum Positiven hin verschoben.
Unter einer weiteren Perspektive bietet der Differenzierungsbereich einen Spiel¬
raum für die Reflexion über das eigene Fähigkeitskonzept. Schüler, die ergänzende
Fachkurse belegt haben, erlebten jetzt erstmalig, daß sie in einem Fach - z.B.
Englisch - gleichzeitig von zwei verschiedenen Lehrern unterrichtet wurden. Sie
erhielten möghcherweise abweichende Rückmeldungen über ihre Lernleistungen.
Bereits stabilisierte Einordnungen wie „in Englisch bin ich nun mal schwach"
wurden dadurch plötzlich fragwürdig. Die Situation konnte Anlaß bieten, erneut
über die eigenen Fähigkeiten zu reflektieren und zum mindesten ansatzweise zu
erkennen, wie stark solche Selbstbilder in der Interaktion mit einem bestimmten
Lehrer gebildet und dann negativ und positiv festgeschrieben wurden.
In den Interviews findet sich allerdings nur einmal ein Zeugnis für derartige
Erfahrungen:
„Also, ich fand das ganz interessant, daß, nachdem ich dann in der 10 Englisch und
Geschichte gewählt hatte, daß ich dann also ein bißchen zweigleisig fuhr, daß ich sowohl
Geschichte als auch Englisch im normalen Unterricht hatte, dann auch in der Differenzie¬
rung, ... aber da ist mir nochmal ganz starkbewußt geworden, daß eben auch an derNote der
Lehrer beteiligt ist. Und das muß man auch sagen, aber da habe ich zum erstenmal die
Erfahrung gemacht, daß es eben von meiner Seite her eben auch ganz stark an die Person
gebunden ist, vor allem auch im Englischen habe ich das auch ganz stark gemerkt, weil ich im
Differenzierungsbereich eine Note besser war als im normalen Unterricht; und da habe ich
zum erstenmal daran gedacht, ob das vielleicht nicht doch ein bißchen damit zu tun hat, ob ich
vielleicht nicht so schlecht bin, sondern daß es vielleicht nur irgendwie die falschen Themen
sind, oder daß man falsch eingeschätzt wird und in falscher, in anderer Weise eben gefordert
wird, oder daß man eben vielleicht auf eine gewisse Note schon so festgesetzt ist." (1987, S.
13)
In der Auseinandersetzung mit der Erfahrung der widersprüchlichen Beurteilung
ihrer Fähigkeiten öffnete sich für die Schülerin die Möglichkeit, festgeschriebene
Fremdbewertungen in Frage zu stellen und genauere Einsichten in ihr eigenes
Verhalten zu gewinnen. Sie gewann Spielraum für ihre Selbstbewertung, wenn sie
diese auch noch nicht selbst artikuliert.
Faßt man die zahlreichen Aspekte zusammen, unter denen die Schüler die Mittelstu¬
fenwahlen bewerten, erkennt man, daß gerade diese - in der Schule meist weniger
beachteten - Wahlen einen Kristallisationspunkt für die pubertäre Entwicklung
bedeuten. Sie bilden eine soziale Situation, in der wichtige Aufgaben der Pubertäts¬
zeit angegangen werden können: Selbstbestimmung bei einer wichtigen Entschei¬
dung, Entfaltung eines zukunftsgerichteten Denkens und Planes und die Herausbil¬
dung eines realitätsgerechten positiven Selbstbildes im schulischen Kontext.
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3. Die Lebtungs- und Grundkurswahlen in der Jahrgangsstufe 11
Der Unterricht in der Sekundarstufe II wird bekanntlich in Kursgruppen erteilt,
nicht mehr im bisherigen Klassenverband. Der Schüler entscheidet sich in der
Jahrgangsstufe 11, nachdem er ein halbes Jahr mit den Inhalten, Arbeitsformen und
Anforderungen der Fächer in der Oberstufe vertraut gemacht wurde, für zwei
Leistungskurse, die mit 5-6 Wochenstunden unterrichtet werden, und sechs
dreistündige Grundkurse. So bildet er seine individuellen Arbeitsschwerpunkte und
legt sein Abiturprofil fest.
Diese beiden Umstrukturierungen der Lernsituation, der Übergang aus der einen
Klasse in mehrere Kursgruppen mit unterschiedlicher personeller Zusammenset¬
zung und die Festlegung der individuellen Fächerkombination, waren abschließend
Gegenstand der Schülerbefragung.
Während die Auswahl der Leistungs- und Grundkursfächer die schwerwiegendste
Wahlentscheidung darstellt, die der einzelne Schüler zu treffen hat, geschieht die
Auflösung des Klassenverbandes ohne sein Zutun. Sie wird durch die Individualisie¬
rung der Abiturprofile notwendig. Für seine Selbsterfahrung stellt aber gerade
dieser Wechsel der Bezugsgruppe eine einschneidende Veränderung seiner schuli¬
schen Situation dar, in der er seine bisherige Schülerrolle aufgeben und sich neue
Verhaltensmuster aneignen muß. Daher wurde zunächst nach den Erfahrungen mit
der Auflösung der Klassenverbände gefragt6.
Die Klasse bestand zum Zeitpunkt der Kurswahlen sechs Jahre als eine im
wesentlichen unveränderte Bezugsgruppe für den einzelnen Schüler. Der Einbin¬
dung in diese Gruppe wurde in allen befragten Jahrgängen ein überraschend hoher,
aber auch ambivalenter Stellenwert für die eigene Person zugewiesen. Zunächst
erinnerten sich die Schüler - vorrangig die Mädchen - an den Gemeinschaftscharak¬
ter der Klasse, ihr Zusammengehörigkeitsgefühl, ein gutes gegenseitiges Verstehen,
das durch Klassenfahrten und andere gemeinsame Erlebnisse, gerade in der 9. und
10. Jahrgangsstufe, vertieft worden sei.
„Ich muß sagen, daß ich es als ganz schlimm empfunden habe, daß wir jetzt nicht mehr den
Klassenverband haben sollten, daß dieser Klassenverband aufgelöst werden sollte. Gerade
jetzt auch hatte die Fahrt stattgefunden, man hatte sich gerade gefunden ... ich hatte das
Gefühl, wir haben eine gute Klassengemeinschaft, wir verstehen uns untereinander, und
jetzt, gerade jetzt - wie ist's möglich? Ich versprach mir zwar auch was davon, jetzt mich in
Kurse reinzuwählen, und ich sagte mir auch verstandesgemäß: .Wahrscheinlich ist's besser,
du machst es so.' Aber vom Gefühl her war ich absolut nicht bereit, das zu tun, ich hab' mich
auch eigentlich, ja, sehr dagegen gewehrt, und auch die Angst jetzt ... im Grunde ... in
diesem Kurssystem unterzugehen, sich jetzt, ja, sozusagen eine Position erarbeiten zu müssen
und innerhalb des Kurses auf Widerstand zu stoßen und dann nicht mehr die Leute, die zum
engsten Freundeskreis gehören, dann nicht mehr zu haben, das fand ich ziemlich schlimm..."
(1983, S. 17)
Die Mehrzahl der befragten Schüler fühlte sich offenbar in der Klassengruppe
emotional sicher verankert. Nur da, wo die Klasse aus einer Außenseiterposition
gesehen wurde, der eigene Status als niedrig und die internen Spannungen in der
Klasse als hoch erlebt worden waren, begrüßte eine Schülerin die Veränderung der
Gruppenkonstellation uneingeschränkt als Befreiung:
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„Und auch wir hatten eigentüch... ich meine, ich war in der gleichen Klasse wie U., aber ich
habe das so empfunden: wir hatte nie eine Klassengemeinschaft. Das war wirklich immer nur
so: kleine Grüppchen. Und ich gehörte leider zu der Gruppe, die sie am meisten gehänselt
hatten, und das war wirküch nicht schön; und dann ... von daher... also, ich habe mir keine
Gedanken gemacht, daß es schlimm werden würde in den Kursen und so, und ich bin auch...
ich muß sagen... ich bin sehr gut zurechtgekommen, und ich fand das sehr positiv ..." (1983,
S. 18)
In den Schülerzeugnissen findet sich zwar nur ein Beispiel einer solchen Sichtweise,
sie dürfte aber doch von einer Reihe von Schülern geteilt werden.
Die meisten Schüler erlebten dagegen das Verschwinden ihrer alten Bezugsgruppe
mit Ängsten und Verunsicherungen.
„Ja, in der 11, da war ich sehr unselbständig. Ich brauchte immer jemand, den ich so fragen
konnte. Und auf einmal sah ich dann ... da waren meine ganzen Bekannten oder engeren
Freundinnen; aber in meinem Kurs war keine einzige drin. Also, das was dann schon ...
jedesmal einen Raum suchen, und ich wußte nicht, mit wem ich jetzt rübergehen sollte. Das
war für mich dann schon ein Riesenproblem. Das war ganz stark am Anfang, aber ich habe das
nachher wirküch als gut empfunden. Das war für mich so ein Sprung ins kalte Wasser ..."
(1985, S. 29)
„Ich fand das auch ziemlich schlimm eigentlich. Ich habe mich zwar darauf gefreut, mit den
anderen Leuten so Kontakt zu kriegen, aber was mich eigentüch sehr erschreckt hat, waren
eben diese vielen Leute. Daß man mit 100 Leuten nie so ... mit 100 Leuten kann man nie
irgendwelche Beziehungen aufbauen. Man kann nicht mit jedem da auf gutem Fuß stehen
oder sich mit jedem so irgendwie beschäftigen. Also, ich fand die Anonymität echt schlimm
... Ich hatte also immer echt Angst. In Engüsch war das ganz schlimm, ich hatte gar keinen
Mut, irgendwas zu sagen, weil... ich konnte das nicht so gut... daß man da ausgelacht wird
... also, ich hatte so richtig Angst vor den anderen, vor der Menge." (1987, S. 22.)
„Angst habe ich eigentlich auch davor gehabt, wenn jetzt die ganzen Leute so zusammenkom¬
men, ändert sich ja auch irgendwie das Niveau, habe ich mir so vorgesteUt... auch die Noten,
auf denen man sich bewegt. Da hatte ich dann eigentlich eher Angst, daß ich dann irgendwo
mit meinen Noten ein bißchen tiefer sacke. Und das war eigentlich die größte Angst." (1985,
S. 29)
Die sich häufenden Ausdrücke „ich hatte Angst", „ich fand es ganz schlimm"
zeigen, wie intensiv die emotionale Verunsicherung empfunden wurde. Die Heran¬
wachsenden schildern im Grunde, wie ihre bisherige Schüleridentität erschüttert
und bedroht wurde. In der Klassengruppe sahen sie offenbar so verschiedene
Formen des Selbstbildes wie „einer, der Quatsch macht" und „einer, der leistungs¬
stark ist" fest verankert. Zugleich beobachteten sie sehr sensibel, wie sie durch ihre
Einbindung in die Erwartungsmuster in ihrer Klasse festgelegt werden. Die Klasse
erscheint ihnen in ihrer nachträglichen Reflexion als ein Gebilde mit einer sehr
starren Rollenverteilung und eindeutig festüegenden Gesprächsmustern.
„Man wußte eben in der Klasse genau, wenn eine heiße Diskussion kam, da wußte man
genau, der und der sagt jetzt das, und dann wußte jeder, wenn sein Einsatz war. Das war in
den Kursen irgendwie ganz anders." (1985, S. 29)
„Nur war das schümm in Kursen, wo jetzt alles so stark zusammengewürfelt war: Da war dann
irgendwie so aUes unkontrolliert, in den Klassen lief alles nach System ab. Da war irgendwie
schon genau klar, wie das ablaufen würde, was wir wen fragen würden. Das war schon klar.
Und jetzt war plötzlich alles chaotisch, man mußte sich zusammensetzen und neu ordnen ...
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Es hat auch Spaß gemacht, aber es war erst mal ein ziemüches Durcheinander. Man mußte
,
sich erst völlig umstellen und so seine eigene Position behaupten ..." (1985, S. 28)
„In den Klassen lief alles nach System ab", „und jeder wußte, wann sein Einsatz
war", - solchen Äußerungen stellten sie die Beschreibung der Interaktion in den
Kursen als „unkontroUiert", „chaotisch", „ungeordnet" gegenüber. Dementspre¬
chend interpretierten sie ihre eigene Aufgabe beim Entstehen der neuen Arbeits¬
gruppen: sie sprechen davon, es sei notwendig gewesen, sich in den Kursen „eine
neue Position zu erkämpfen", „zu erarbeiten", „seine alte Position zu behaupten".
„In der alten Klasse gehörte man damit so zu den führenden Leuten- und da kamen
plötzlich ganz neue Mitschüler dazu." Sie sahen, daß auch ihr Status in der
Leistungshierarchie an die Lerngruppe gebunden war und daß sie auch bei gleichem
Einsatz in einer wesentlich leistungstärkeren Lerngruppe anders bewertet werden
können. Zugleich erfaßten sie aber auch, daß das Verschwinden der bisherigen
Einstufungen und Erwartungen eine Herausforderung und eine Chance für sie
darstellt.
„Und ich habe - so wie G. - also auch das als Chance für viele gesehen, daß sie sich jetzt, daß
das alles neu, neu geordnet werden mußte. Und ich glaube auch nicht, daß ich in einem Kurs
oder so, wenn das nicht gerade ein Leistungskurs ist, so ein festes Freund-Schema prägen
würde, weil... man kann zwar jetzt zu zwei, drei Leuten oder vielleicht auch mehr - ich weiß
nicht genau
- Menschen dann so Verbindungen knüpfen, aber man wird nie wieder so'n
Verhältnis wie in der alten Klasse haben. Irgendwo ist es zwar schade, aber irgendwo habeich
das doch als befreiend empfunden, den Übergang von der 10 in die 11." (1987, S. 41)
Bei ihrer Bilanzierung von Gewinn und Verlust, die durch die neue Lernsituation für
sie eingetreten waren, beschrieben sie auch den Wandel ihrer Beziehungen zu ihren
Mitschülern:
„Also, ich zumindest hab' jetzt ganz neue Leute kennengelernt, von denen ich vorher gedacht
habe: ,Mit denen wirst du nie ein Wort sprechen; die sind überhaupt nicht auf deiner
Wellenlänge.' Und jetzt habe ich ganz neue Freundschaften geschlossen, und ich glaube, man
hat dadurch auch an Selbstbewußtsein gewonnen und ist aufgeschlossener geworden, weil
man eben in ganz neue Kreise reingekommen ist und festgestellt hat, daß man dann auch
akzeptiert wird, und nicht nur von den Mitschülern, die man schon jahrelang kennt..." (1983,
S. 19)
Es ging jetzt in den Kursen mehr um die Gemeinsamkeit von „(Fach-)interessen"
und um die Möglichkeit zu vielen „verschiedenen Kontakten" als um „Gemein¬
schaft" und „feste Freundschaft" wie vorher in der Klasse. Insofern bestätigen sie
die Erwartungen der Reformer, die gleichzeitige Einbeziehung des Schülers in
mehrere unterschiedliche Lerngruppen werde seine sozialen Erfahrungen verbrei¬
tern und ihn zu einem flexibleren sozialen Verhalten befähigen. Insgesamt bewerte¬
ten die befragten Schüler ihren Übergang in die Kursgruppen als eine Aufgabe,
deren Lösung sie verselbständigt habe.
„...
aber ich fand eben, was mich stört, daß jeder eine feste Position hat in der Klasse und
danach jeder irgendwie eingeschätzt wird. Und ich finde, in der größeren Gemeinschaft hat
man mehr Möglichkeiten, sich zu entfalten und auch eben Leute zu finden, mit denen man
normal auskommt, Leute, mit denen man sehr eng zusammen ist, man ist irgendwie freier,
man kann sich auch irgendwie anders einstellen, während ich... In der Klasse hatte ich immer
das Gefühl, ,du bist so, wie man von dir erwartet, das und das...'." (1983, S. 20)
Rolf Eilers: Schullaußahn und Selbstkonzept 259
Mehrere Schüler sahen sich in den neuen Kursgruppen als kontaktfähiger und
angstfreier als vorher, wenn auch nicht überall die Integration in die neue Arbeitssi¬
tuation gelang.
Insgesamt dürfte dieses Bewußtwerden der eigenen Rolle in der Gruppenhierarchie
der Klasse und ihrer Interaktionsmuster, der seelischen Einbindung und auch der
Einengung dadurch, die Erfahrung der Ängste vor der neuen, offeneren Kurssitua¬
tion und das Erlebnis des gelingenden Übergangs in die ganz anders strukturierten
gruppendynamischen Abläufe der Kurse eine der tiefgreifendsten Erfahrungen des
Schülers mit sich in seinem täglichen Umgang mit Schule darstellen.
Die Entscheidung für die individuellen Leistungs- und Grundkurse, also die BUdung
des eigenen Abiturprofils, hatte dagegen eine ganz andere Erlebnisqualität.
Die Möglichkeit, durch die Auswahl von Leistungs- und Grundkursen individuelle
Schwerpunkte zu setzen und seinen persönlichen Lerninteressen zu folgen, gut als
das Kernstück der Oberstufenrefom. Von den befragen Schülern wurde diese
Wahlmöglichkeit sehr unterschiedlich bewertet. Im ganzen klingt der Tenor ihrer
Stellungnahmen dazu weniger positiv als zu den Wahlchancen in der Mittelstufe, wo
der kleine Wahlbereich das ansonsten starre Lernprogramm auflockerte und sie
vorrangig sich und ihre Interessen erproben wollten.
Das liegt offenbar an dem komphzierten Netz von Bedingungen und Pflichtbindun¬
gen, die in vielen Fällen Schüler zur Wahl von gerade nicht gewünschten Fächern
oder zum Verzicht auf die gewünschte Fächerkombination nötigen.
„Ich wollte eben unbedingt Musik nehmen, weil mir das Spaß macht; und ich konnte das auch.
Und das natürlich nur als zweiten Leistungskurs, und dann blieb als erstes entweder 'ne
Sprache oder 'ne Naturwissenschaft und sogar Mathematik übrig. Und dann blieb mir
nachher nur die Sprache übrig. Das mußte ich nehmen, weil ich das andere nicht gut konnte.
Das war eigentüch eine Fehlwahl, weil der Kurs auch sehr schlecht war. Aber ich mußte das
dann eben gezwungenermaßen nehmen, und das hat mich nicht sonderlich interessiert, aber
es büeb mir eben nichts anderes übrig. Und Pädagogik fand ich ganz gut, hat mir auch Spaß
gemacht, und das hab' ich auch später genommen. Und dann mußte ich ja noch 'ne
Naturwissenschaft ... und Biologie war das einzige, was ich hatte, und das hab' ich eben
genommen; und so sind dann eben die vier Fächer fürs Abitur zusammengekommen." (1983,
S. 22)
„So sind dann eben die vier Fächer für das Abitur zusammengekommen" - die
Schülerin wollte Schulmusik studieren und brachte dafür gute Voraussetzungen mit.
So stand für sie fest, daß Musik der eine Leistungskurs sein würde; Musik kann aber
nur als zweiter Leistungskurs gewählt werden. Das Zitat macht deutlich, wie die
Schülerin an den Bestimmungen entlanggeht und sich um das vorher festliegende
Fach Musik eine Abiturfächerkombination aufbauen muß, die nur zum Teil ihren
Fähigkeiten und Interessen entspricht.
Bei ihrer Entscheidung fühlen sich die Schüler fast aUe auf sich selbst angewiesen.
Eine Beratung durch die Eltern fäUt aus, da diese in der Regel das Kurssystem nicht
mehr durchschauen.
„Für mich war das wirküch die erste schümme Entscheidung, so daß ich das Gefühl zum ersten
Mal hatte, Jetzt entscheidest du dich für etwas, was ganz wichtig ist'. Das Gefühl hatte ich
vorher eigentüch nie." (1983, S. 21)
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„Meine Eltern waren bei der Wahl der Leistungskurse und überhaupt bei den Wahlen in der
Oberstufe überhaupt nicht beteiügt, weil sie davon gar keine Ahnung hatten." (1985, S. 43)
Nur eine Schülerin berichtet davon, ihre Eltern hätten versucht, auf ihre Kurswah¬
len Einfluß zu nehmen, damit sie später die Voraussetzungen für ein Medizinstu¬
dium habe.
Sehr auffäUig ist insgesamt eher der sehr vage Bezug zum späteren Beruf. Nur
wenige Schüler scheinen in der Jahrgangsstufe 11 schon eine bestimmte Berufsrich¬
tung ins Auge gefaßt zu haben, an der sie sich orientieren. Obwohl die Befragung
retrospektiv angelegt ist und kurz vor oder nach dem Abitur durchgeführt wurde,
bleiben die Berufswünsche undeuthch.
„So Ende 10,1 oder Anfang 10,2, da wußte ich eigentüch schon ziemlich, was ich als Beruf
machen wollte: ich möchte also gern Chemie studieren ... mit Naturwissenschaften kam ich
ganz gut zurecht... da nehme ich Mathe/Chemie als Leistungskurse. Da stellte sich heraus:
Chemie gibt es nicht. Was mich eigentüch jetzt immer noch ärgert." (1987, S. 21)
„Ich möchte nach dem Abitur gern Buchwissenschaft studieren, und daher kam es mir
gelegen, daß ich in der 7 Latein genommen habe, weil ich also das nachweisen muß und
Klausuren schreiben muß. Aber so nachher bei der Oberstufenwahl hat es keine Rolle
gespielt, was ich machen will." (1986, S. 5)
„Was ich machen will, steht noch gar nicht fest, auf jeden Fall will ich studieren, sehr
wahrscheinüch: im Moment wird es immer enger um Biologie herum, aber ich weiß es noch
nicht genau. Ich hatte so keine konkrete Vorstellung, was ich mal machen wollte, und habe
deswegen gewählt, was mir Spaß gemacht hat." (1986, S. 5)
„Im Endeffekt bin ich wieder auf Physik gekommen - Biologie haben so viele; das bringt
später im Beruf nicht allzuviel. („Was wollen Sie machen?") Irgend etwas, wahrscheinlich mit
Computern. Und da kann ich die Physik wahrscheinlich wesenthch besser gebrauchen als die
Biologie." (1987, S. 21)
Allein schon an den sprachlichen Bezeichnungen „Buchwissenschaft", „irgend
etwas mit Computern" läßt sich ablesen, daß sich die befragen Schüler noch wenig in
der Berufswelt orientiert haben. Die Unsicherheit der beruflichen Möglichkeiten,
vor denen diese Jahrgänge standen, mag sich in der Unbestimmtheit ebenso spiegeln
wie die eigene Unentschiedenheit. Die Wahlen werden im ganzen weniger auf die
Zeit nach der Schule bezogen als auf die Schulzeit, die man bis zum Abitur noch vor
sich hat. Bei ihrer Einschätzung unterscheiden sich in auffälliger Weise zwei
Gruppen von Schülern: solche, die sich erfolgszuversichtlich geben und als „gut"
einstufen, und solche, die eher mißerfolgsängstlich erscheinen und sich zu den
Schülern ohne ausgeprägte Neigungen oder Begabungen zählen. Nur „gute"
Schüler aus der ersten Gruppe erleben eine wirkliche Wahlfreiheit.
„Bei mir war das so: Ich fühlte mich erst mal gar nicht eingeschränkt. Bei mir waren dieNoten
alle so, ich hatte immer so die gleichen Noten. Ich konnte wirklich danach entscheiden, was
mir am meisten Spaß macht: Ich habe als ersten Leistungskurs Biologie genommen, das fand
ich schon immer unheimlich interessant." (1985, S. 32)
Sie können wählen, „was ihnen Spaß macht". Sie setzen auch erkennbar schon
ausgeprägte Interessen an bestimmten Fächern fort.
„Ich hab' Engüsch und Mathe als Leistungskurse genommen, und ich hatte irgendwie gar
keine Probleme bei der Wahl; denn Engüsch und Mathe waren von vornherein meine
Liebüngsfächer." (1983, S. 22)
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Bei ihnen ordnet sich die Wahl in eine konsistente Lernbiographie ein. Ihre
Interessen, denen sie folgen, beziehen sich einmal auf die Fachinhalte, aber auch auf
die Bestätigung, die sie in diesem Bereich durch gute Noten erfahren haben, und als
drittes auf den kognitiven Anspruch, den das Fach stellt und sich darin - ihrer
Meinung nach - von anderen Fächern unterscheidet. Interessant sind in diesem
Zusammenhang auch die Aussagen, sie hätten bestimmte Fächer nicht gewählt, weil
hier die Noten verschenkt würden.
„Mein drittes Fach war Religion. Ich mußte immer mit den Leuten kämpfen, die immer
sagten: ,Religion im Abi - Mensch, das ist ja so'n völhges Laberfach, das kann doch nichts
Richtiges sein.' Und dann sich immer durchzusetzen und zu sagen: ,Ja, Reügion ist wirklich
was, wofür man was tun muß', das ist dann schwierig." (1985, S. 34)
„...
Dazu kam, daß ich Fächer wie Erdkunde und Poütik schon von der Mittelstufe her
furchtbar langweihg fand, und ich hatte keine Lust, sie in der Oberstufe zu nehmen. Ich muß
zugeben: im Fach Sozialwissenschaften hatte ich schlechte Erfahrungen gemacht, und auch in
Erdkunde. Das waren Fächer, wo man gut reden können muß, wo es auf das Wissen nicht so
genau ankommt; das habe ich selber erfahren. Hauptsache ist, man schwabbelt da munter vor
sich hin - und das läuft dann schon. Also, so habe ich es wenigstens empfunden, und daher
habe ich mich in Fächer, die auf Wissen aufbauten - wie Mathe und Englisch -, wesentlich
wohler gefühlt, weil ich da den Eindruck hatte, daß mein Wissen etwas ehrücher ist. Wenn ich
da eine Leistung bringe, dann ist das eine Leistung, in Erdkunde in der Mittelstufe fand ich
meine guten Noten geschenkt." (1986, S. 3)
„Schwache" Schüler sehen vor allem die Auswahl der Leistungskurse als problema¬
tisch. Abweichend von den Intentionen der Reform, aber wohl in klarer Erkenntnis
der schulischen Realität, fürchten sie den Leistungsanspruch dieser Kurse.
„Da mußte man sich eben entscheiden, ob man jetzt 'ne Naturwissenschaft oder fortgeführte
Fremdsprache, weil... Dawird zwar gesagt, es wird aufNeigung spezialisiert, aberirgendwie
so für Schüler - ich rechne mich dazu -, die nirgendwo hui und nirgendwo pfui sind... Ich bin
kein As in Naturwissenschaft, und ich bin kein As in Englisch, stehe ich 3, aber irgendwie- ich
dachte immer: Leistungskurs mindestens 2 - denke ich heute auch anders darüber. Aber am
Anfang ist das so, da denkt man, da muß man echt wie gut sein." (1987, S. 19)
Sie wählen Kurse, „wo man zurechtkommt", „die man schaffen kann", „wo man
relativ gut ist", „wo man Chancen hat".
„Bei Französisch habe ich nicht auf meine Note geguckt; die war nur ausreichend. Ich habe
mit meiner Lehrerin gesprochen - die hat mir gesagt, daß ich, wenn ich fleißig bin, es wohl
schaffen könnte." (1986, S. 2)
„Als zweiten Leistungskurs hatte ich immer seit 10 und auch noch in 11,1 Mathe so im Visier
gehabt; aber dann haben wir Lehrerberatung gehabt, und dann wurde Mathematik vorge¬
stellt, und dann habe ich gedacht; nee, das läßt du mal üeber. Also, das war dann ein bißchen
... das kam mir sehr spanisch vor. Ich dachte: das schaffst du nie, das ist zu schwierig. Und
dann hat mir Deutsch sehr gut gefaUen, vor allen Dingen, weü Fächer, in denen man durch
mündüche Beteihgung viel holen konnte, waren für mich immer sehr gut; und da hab' ich eben
Deutsch genommen." (1983, S. 22)
Die Abwahl- und Ausweichmöglichkeiten, die das System bietet, stehen ebenso
stark im Mittelpunkt ihrer Überlegungen wie die Entscheidung für bestimmte
Fächer.
„Ich habe eine Umwahl gemacht, das war Mathe. Ich habe das ganz gut gemacht. Und da habe
ich gedacht: wenn du Mathe so gut kannst und der Lehrer dich dazu auch noch überredet,
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dann nimmst du es. Nur habe ich nicht bedacht, daß es mir absolut keinen Spaß machte, weil
das in dem Tempo so weiterging und dann noch schneUer wurde. Und da habe ich gedacht:
Mensch, Bio machst du viel lieber, kannst du auch viel besser." (1985, S. 33)
Ihre Befürchtungen kreisen um bestimmte Lehrer, denen sie auszuweichen suchen,
um „den fehlenden Durchblick" oft in Mathematik oder naturwissenschaftlichen
Fächern und um die Abituranforderungen.
„Die Leistungskurse habe ich danach ausgewählt, wo ich meinte, wo ich einen Lehrer hätte,
womit ich zurechtgekommen wäre. Dann fiel mein Lieblingsfach aus, weil ich die Information
hatte, daß das jemand kriegen würde, mit dem ich absolut nicht zurechtkam. Ich bin also
immer versucht, was bestimmt ein großer Fehler war, bestimmten Lehrern, also nicht
Fächern, auszuweichen." (1985, S. 34)
„Dann kam dazu, daß ich eigentlich immer Geschichte als Leistungskurs hatte wählen wollen,
hab' das aber dann nicht getan, weil mir eigentlich zu wenig Geschichte wählten, und ich jetzt
wußte: das hieß dann rüber zum ,Stein'. Ich hatte jetzt wohl Angst vor dem Kooperations¬
kurs, nicht nur, weil er mir lästig war, sondern weil ich mir vorstellte: da kommst du mit 'nem
Lehrer zusammen, den du nicht kennst, und das Kursthema whd dir nicht gefallen." (1983,
S. 21)
Daher sind die Wahlen für sie auch mit taktischen Überlegungen verbunden, die
ihnen das erfolgreiche Bestehen der Oberstufe sichern sollen.
„Mathe kam für mich als Leistungskurs nicht in Frage, und da hab' ich Mathe als drittes Fach
genommen, weil ich hab' mir gedacht; ja, wenn du nachher im Mündlichen dastehst und
kannst die Aufgabe nicht rechnen, ja, dann sagst du nichts; und im Schriftüchen kann man
noch überlegen, das merkt man nicht sofort, wenn man nicht sofort weiterkommt. Deswegen
war für mich ... stand für mich fest, daß das (Fach) schriftlich ist." (1983, S. 23)
„Und Deutsch habe ich mündlich deswegen gewählt, weil ich in den schriftüchen Arbeiten
eigentlich labil war. Das ging meistens so in den 3-Bereich, manchmal aber auch eine Zwei.
Und da habe ich mir gesagt: Nee, reden kannst du auf jeden Fall - und da habe ich Päda
schriftlich gewählt, und das war auch ganz gut so." (1983, S. 25)
Sie suchten sich möglichst genau über die Anforderungen und Schwierigkeiten im
vorhinein zu informieren, um sich abzusichern. Eine reine „Interessenwahl" wagten
sie nicht. Dafür trat der Anforderungscharakter der Fächer zu stark in den
Vordergrund. Die Schüler kannten zu diesem Zeitpunkt ihre eigene Lernkapazität
sehr genau und spürten das Gewicht der Entscheidungen, die, anders als in der
Mittelstufe, nicht mehr so ohne weiteres zu revidieren sind. Ohne daß es ausgespro¬
chen worden wäre, warf offenbar der Abschluß im Abitur seinen Schatten voraus.
Die Zeit des freien „Sicherprobens" war für die meisten vorbei. Gerade für die
schwächeren Schüler war das Bestreben nach einem erfolgreichen und möghchst
guten Abschluß weitaus mehr im Vordergrund als der Gedanke, seinen Neigungen
nachzugehen. Sofern sie nicht studieren wollen, gewinnt das Abitur für sie an
Bedeutung, „da es jetzt allgemein mit zu einem Bewertungs- und Selektionskrite¬
rium für die betriebhchen Entscheidungen bei der Bewerberauswahl wird"
(Baethge 1984). Insofern machen die meisten ihrer Aussagen den rationalen,
wenn nicht kalkulatorischen Charakter dieser Entscheidung deutlich.
Diese Ergebnisse bestätigen und vertiefen insbesondere die Ergebnisse von Dieter
Schmied (1982, S. 51-54), die er ebenfaUs auf der Basis von Schülerinterviews
gewonnen hat. Auch Schmied erkannte, daß Schüler mit geringerem Selbstbe-
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wußtsein, niedrigerem Begabungsselbstbüd und noch weniger klaren Berufsvorstel¬
lungen die Wahlsituation stärker unter Leistungsaspekten, eher als Druck empfin¬
den denn als eine Chance zur Verwirklichung der eigenen Lerninteressen, wie es
offenbar bei den leistungs- und lebenssichereren Schülern geschieht. Offen bleibt
aUerdings, ob die psychosoziale Situation „überforderter" Schüler im „alten
System" grundsätzlich anders war.
Diese idealtypische und vereinfachte Charakterisierung von zwei Schülertypen, die
von unterschiedhchen Motiven bei ihrer Entscheidung ausgehen, soll abgeschlossen
werden durch den Bericht einer Schülerin, die sich ganz spontan, ohne langfristige
Überlegungen, für das Fach Französisch entschieden hatte.
„Also, für mich war es schon ab der 7. Klasse, daß ich mir Gedanken gemacht habe: Was
würdest du wählen als Leistungskurse, wenn du es jetzt müßtest? Und das war für mich schon
immer Deutsch/Englisch. Und so fünf Tage vor der Wahl, da wurde also gesagt, daß Herr L.
Französisch kriegt, und meine Schwester hatte den schon immer - und die hatte also eine
wahnsinnige Begeisterung für Französisch entwickelt und hat sich dann von 4 auf 1—
hochgearbeitet. Und da hat sie auf einmal mir den Anstoß gegeben: ,Mensch, wähle doch
Französisch, wenn der den (Kurs) kriegt!' Und da habe ich sie erst ausgelacht und habe das
überhaupt nicht ernstgenommen, weil Französisch war für mich immer ein Fach, das zwar
ganz toll ist, das ich aber überhaupt nicht kann. Ich habe auch immer in 11,1 alle Energie in
Englisch gesteckt und Französisch ein bißchen vernachlässigt. Ja, und dann war ich
unheimlich aufgewühlt, weil ... das stand für mich fest ... und das innerhalb von ein paar
Tagen zu entscheiden. Ja, dann habe ich mich für Französisch entschieden und habe mich
einfach gefreut auf die Herausforderung und habe mir vorgenommen, daß ich sehr viel dafür
tun muß. Und so ist das im Moment auch, daß das wesentlich härter ist, als wenn ich Englisch
genommen hätte. Aber ich bin auch sehr zufrieden mit der Wahl. Und da war's auch nicht
mehr so, daß meine Eltern da irgendwie bestimmt haben. Es war einfach mein Interesse, das
wichtig war. Meine Schwester, die hat den Anstoß gegeben; die zittert heute noch mit, die
fühlt sich ein Stück verantwortlich." (1987, S. 42)
Wie in einem Brennpunkt faßt dieser Bericht noch einmal die Rolle der Schullauf¬
bahnentscheidungen für die Entwicklung der Jugendlichen zusammen: Diese
Schülerin hat ihre individuelle Schwerpunktsetzung relativ früh vollzogen, hat sie
über Jahre unverändert durchgehalten und sich in ihrem Lernengagement danach
gerichtet: „Ich habe auch immer bis in 11,1 aUe Energie in Englisch gesteckt und
Französisch ein bißchen vernachlässigt." Und dann entscheidet sie sich spontan für
ein anderes Fach. So kann die Faszination eines Faches (und eines guten Lehrers)
auch heute noch in der Schule auf einen jungen Menschen wirken. Sie entscheidet
sich spontan, aber unter intensiver, emotionaler Beteiligung „... und dann war ich
unheimhch aufgewühlt". Sie antizipiert die neue, selbstgewählte Lernaufgabe in
Hinsicht auf die Entfaltung der eigenen Fähigkeiten: „... habe ich mich einfach
gefreut auf die Herausforderung" und des eigenen Engagements: „... habe ich mir
vorgenommen, daß ich sehr viel tun muß": SchuUaufbahnentscheidungen als eine
Form der aktiven Bewältigung von Lebenssituationen!
„In der Schulforschung existiert ein auffälliges Defizit in bezug auf die gesellschaftli¬
che und individuelle Bedeutung von Schule. ... welche individuelle Bedeutung die
leibhaftig existierenden Klienten dieser öffentlichen Einrichtung, die Schülerinnen
und Schüler, der Schule zuschreiben, interessierte lange Zeit kaum", so Furtner-
Kallmünzer/Hurrelmann (1984, S. 14).
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Die Absicht der vorliegenden Studie war es, in diesem Sinne Schüler zu einem
Aspekt von Schule, zu ihrer SchuUaufbahn, zu Wort kommen zu lassen. Sie haben
ihre Erfahrungen mit sich in der Interaktion mit dem „System Schule" beschrieben.
Die Aussagen zeigen, wie Schüler sich schrittweise ihrer Person und Rolle im
Lernsystem Schule bewußt werden und wie sie solche Erfahrungen in ihr Selbstkon¬
zept integrieren. Wie sehr Schule für sie Lebensraum und Entwicklungsbedingung
in einem ist, wird in ihren Aussagen deutlich.
Für den nachdenklichen Leser wirft dieses Schülerbild der SchuUaufbahn und ihrer
Wahlentscheidungen zugleich einige pädagogische Fragen auf:
- Die Schüler orientieren sich offensichtlich sehr stark an einem bestimmten Image
der Fächer an ihrer Schule:
„...
ein leichtes Fach", „ein schweres Fach", „ein
Fach, in dem man keinen Durchblick kriegt", „ein Laberfach". Vielleicht sollte
man derartige Einschätzungen - sie werden von Schule zu Schule je nach dem
Unterrichtsstil und der Zielsetzung der betreffenden Lehrer unterschiedlich sein-
bei den Wahlberatungen der Schüler mitbedenken und irrationale Wahlmotive
abbauen helfen.
- Die Mittelstufenwahlen, die an der Schule m.E. eine eher geringe Bedeutung
haben, wurden von den Schülern besonders unter entwicklungspsychologischem
Aspekt als wichtig angesehen. Wenn man im Gespräch mit ihnen ihre subjektiven
Erwartungen und Erfahrungen diskutiert, könnte man hier wohl ein Stück
gemeinsame Reflexion über die Lebenssituation „Schule" in Gang setzen.
- Bei den Wahlen der Sekundarstufe II verhindert offensichthch für viele Schüler
das überaus komplizierte Netz von Bedingungen und Pflichtbindungenzusammen
mit anderen Einschränkungen im konkreten Kursangebot der einzelnen Schule,
daß sie sich mit den gewählten Fächern im Sinne der Reformer persönlich
identifizieren können. Es bleibt hier zu fragen, ob nicht größere Wahlfreiheiten
den ursprünglichen Zielen der Reform eher gerecht würden als das jetzige
System.
- Die pädagogisch-didaktische Diskussion hat stets vorrangig auf die Bedeutung
der Lerninhalte und der Fächer für die Entwicklung des Schülers verwiesen. In
dieser Studie tritt ein strukturelles Moment des Gymnasiums in seiner „Bildungs¬
wirksamkeit" hervor: Das „neue" Gymnasium mit seinen mehrstufigen Wahlvor¬
gängen zwingt den Schüler, sich mit seinen Lernerfahrungen auseinanderzusetzen
und so an seinem Selbstkonzept zu arbeiten. Auf diesem Hintergrund müssen die
Forderungen nach einer Einschränkung der Wahlmöglichkeiten zugunsten einer
Verstärkung der sogenannten „Grundbildung" oder auch urp der Gleichwertig¬
keit kleinerer Schulen mit schmalem Angebot willen bewertet werden. Diese
Studie macht m. E. deutlich, daß das Gymnasium, wenn es diesen Weg beschrei¬
tet, eine wichtige Möglichkeit, die ihm in den Jahren seit der Reformzugewachsen
ist, wieder preisgeben würde: die Schüler würden ein spezielles Feld ihrer
Persönhchkeitsentwicklung wieder verlieren. Ob dieser Verlust die organisatori¬
schen und möglichen didaktischen Gewinne ausgleichen würde, bleibt zu fragen.
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Anmerkungen
1 Die Befragung wurde an der Johanna-Sebus Schule in Kleve, einem städtischen Gymna¬
sium für Mädchen und Jungen, durchgeführt. Zum Verständnis einiger Zitate muß man
wissen, daß es in Kleve außer der Johanna-Sebus-Schule noch das Freiherr-vom-Stein-
Gymnasium und das Konrad-Adenauer-Gymnasium gibt. Ein Teil der Oberstufenkurse
wird in Kooperation der drei Gymnasien durchgeführt.
2 Der Prozentsatz der Schüler(innen), die in den letzten Jahren an unserer Schule ihre
gymnasiale SchuUaufbahn erfolgreich abgeschlossen haben, liegt bei ca. 60%.
3 Für Nordrhein-Westfalen vor allem Planungseinheit „Differenzierte Mittelstufe" (Klassen
9 und 10). RdErl. des Kultusministers vom 19.4.1972, zuletzt geändert am 30.7.1984
(GABI, S. 370), Verordnung über den Bildungsgang und die Abiturprüfung in der
gymnasialen Oberstufe vom 28. März 1979 (GABI. S. 174).
4 Die Schüler wurden nach dem erfolgreichen Abschluß der Abiturprüfung befragt. Nur die
Interviews aus dem AbiturJahrgang 1987 wurden früher gemacht, um die Untersuchung auf
eine etwas breitere Basis zu stellen. Die Schülertexte sind wörtlich vom Tonband
abgeschrieben worden. Wo es zum Verständnis notwendig war, sind in Klammern
Ergänzungen hinzugefügt worden. Punkte innerhalb der Texte bezeichnen Sprechpausen.
Punkte am Anfang und am Ende zeigen, daß es sich um einen Ausschnitt aus dem
Statement handelt.
5 Die Feststellung von Furtner-Kallmünzer/Hurrelmann 1984, S. 21 f.: „Viele Eltern
tendieren dazu, selbst dazu beizutragen, daß sich der Leistungsaspekt von Schule und
Probleme mit der Schule auf den gesamten Alltag ausweiten, daß sich ,Schule' totalisiert",
läßt sich anhand des vorliegenden Materials in den Interviews nicht belegen.
6 Die hier vorgelegten Ergebnisse setzen die empirischen Untersuchungen zum Wahlverhal¬
ten und den Wahlmotiven fort: s. Jacob/Kurz 1977, S. 211-220; Eilers 1982, S. 93-110;
Eckerle/Kraak 1981; Jungkunz 1980; Schmied 1982. Die Ergebnisse sind jetzt
zusammenfassend referiert bei Zimmermann/Hoffmann 1985. Die hier vorgelegten
Schülerinterviews differenzieren die genannten Ergebnisse, indem sie die vielfältigen
psychosozialen Aspekte des Übergangs verdeutlichen, widersprechen aber insgesamt der
eher positiven Einschätzung der Reform durch die Beteiligten und Betroffenen nicht, wie
sie auch bei den o. a. Untersuchungen deutlich wurden.
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Abstract
School career and self-concept
With the reforms of the German secondary school („Gymnasium") in the 70s, students in the senior
school have gained considerable influence on the sequence of language instruction and on the choice of
courses, in general. On the basis of interviews made in the last four years with candidates for the GCE A-
Level („Abiturienten") of one school, the author demonstrates that, in the process of deciding which
courses to take, the students very thoroughly examine their own abilities and success as well as the
evaluation of their achievements by teachers, parents, and fellow students. Thus, these decisions the
young people have to take again and again in the course of their school career represent important stages
in their personality formation.
The Interpretation of the interviews shows that these structural changes at the "Gymnasium" also have
some positive - if unforeseen - pedagogical effects, the importance of which should not be ignored in the
present debate on a "reform of the reforms".
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